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Prémisse 
Au cours de l’année 2012-2013, le Consortium d’animation sur la persévérance et la réussite en 
enseignement supérieur (CAPRES) a reçu le support du ministère de l’Enseignement supérieur, de la 
Recherche, de la Science et de la Technologie (MESRST) afin de réaliser un inventaire comparé des discours 
concernant les « étudiants présentant un trouble de santé mentale ou un trouble neurocognitif  (TA, TSA, 
TDAH) » et leur participation aux études universitaires, au Québec et ailleurs. 
Les travaux qui suivent s’appuient sur la consultation de la littérature savante et de la littérature grise en lien 
avec la réalisation de l’inventaire, sur des entretiens ciblés avec des acteurs universitaires et collégiaux ainsi 





L’équipe de recherche sur les étudiants présentant des troubles de santé mentale et des troubles 
neurocognitifs (TA, TSA, TDAH) de Monsieur Julien Prud’homme, professeur associé du Centre 
interuniversitaire de recherche sur la science et la technologie (CIRST), a travaillé intensivement, au cours de 
cette année à la réalisation de ces travaux. Un remerciement particulier à Mme Céline Péchard, doctorante au 
département des sciences de l’éducation de l’UQAM et Mme Mariane Sawan, doctorante au programme de 
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L’intérêt général pour les technologies de l’information et de la communication (TIC) en enseignement est en 
constante croissance.  Les études portant spécifiquement sur l’emploi d’aides technologiques auprès 
d’étudiants présentant des besoins particuliers au niveau postsecondaire demeurent cependant insuffisantes.  
La littérature demeure hétérogène, d’un intérêt inégal et aux résultats difficiles à généraliser, surtout à une 
population francophone
i
.  Le potentiel d’inclusion des technologies, promu pour des motifs scientifiques, 
juridiques
ii
 ou commerciaux, exigerait pourtant des efforts coordonnés pour en identifier les usages 
pertinents.  Le présent texte suggère certaines définitions utiles avant de dresser le portrait de différents 
types de technologies selon leur finalité en contexte adaptatif, puis d’identifier les défis que représente leur 
mise en œuvre. 
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1. Normes et concepts 
Dans les dernières années, les normes formulées par divers organismes (UNESCO, W3C, GPII, ISO) ont 
stimulé la diffusion des aides technologiques.  La législation étasunienne, par exemple, impose à l’industrie 
des TIC certains standards d’accessibilité, tandis que le consortium W3C promeut avec succès la 
compatibilité des logiciels entre eux et avec d’autres appareils ainsi que l’usage de formats, comme le HTML, 
compatibles avec les exigences d’accessibilitéiii.  Pour améliorer l’accessibilité des sites web, le W3C diffuse 
aussi des normes auxquelles se conforment en principe les administrations publiques de plusieurs pays, y 
compris le Canada.  Il existe enfin, depuis 2008, une norme ISO (9241-171) sur la conception de logiciels 
accessibles. Le respect de ces normes est considéré par les gouvernements comme une condition à 
l’insertion socioprofessionnelle des personnes en situation de handicapiv, une préoccupation notamment 
présente dans la politique d’adaptation scolaire du Québec depuis 1999. 
Dans le présent texte, le terme « aide technologique » désigne n’importe quelle TIC employée pour pallier à 
une situation de handicap
v
.  Certaines distinctions sont toutefois pertinentes pour cerner les actions sur le 
terrain.  L’une est la distinction entre l’équipement logiciel et l’équipement matériel; une autre est la 
distinction entre les technologies d’usage courant et les technologies spécifiquement conçues à des fins 
d’aide spécialisée.  Ces distinctions permettent d’identifier différents types d’outilsvi. 
- les technologies d’usage courant, qu’il s’agisse d’appareils (tablettes, ordinateurs portables, téléphones 
multifonctionnels) ou de logiciels (comme les systèmes d’exploitation Microsoft ou Apple), respectent 
des normes de convivialité et comprennent des outils d’inclusion utiles, (comme la lecture assistée de 
pages web avec Internet Explorer Page-Reader Bar) et rendent possible l’emploi de tutoriels, le 
clavardage ou la mise en ligne d’information.  
- l’équipement matériel adapté fait office de prothèse pour pallier à des déficiences motrices ou 
neurocognitives, comme des claviers configurables (ex. : clavier adapté Clavicom
vii
), des lecteurs de texte 
à synthèse vocale et d’autres dispositifs d’aide à la communication, à la lecture ou à l’écriture (ex. : dictée 
vocale dans Microsoft Office 2003 / XP Speech Recognition
viii




- l’équipement logiciel adapté, conçu pour faciliter l’exécution de certaines tâches, notamment sous forme 
d’applications visuelles éducatives et de programmes de support à l’écriture et à la lecture (ex. : livre 






 et Kurzweil 3000
xiii
).  Les 
pages web dites accessibles fournissent pour leur part des annotations ou des légendes parlantes pour 
décrire leurs contenus.  L’intérêt de jumeler différents types d’outils a par ailleurs mené plusieurs firmes, 
dont Apple et Microsoft, à inclure dans leurs produits une interface alternative simplifiée et des 
applications adaptées.   
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Images : De gauche à droite : le numériseur lecteur portable MagicWand, le stylet numériseur lecteur CPen, le logiciel 
lecteur sur ordinateur, et le Daisy Class Mate reader, lecteur de textes et livres Daisy. 
 
Un apport important des TIC en éducation est de favoriser l’individualisation de l’enseignement, par la prise 
en compte des différences individuelles des étudiants
xiv.  Jusqu’ici, plusieurs approches pédagogiques ont 
donc recommandé l’emploi de technologies adaptées sur une base individuelle, implantées par exemple sur 
l’ordinateur de l’étudiant, pour stimuler son autonomie.  L’octroi de bourses à l’achat de matériel ou 
l’ouverture de laboratoires de technologies adaptées découlent de cette orientation.  Dans les dernières 
années, toutefois, le courant de l’Universal Designxv incite plutôt les enseignants à utiliser eux-mêmes des 
technologies d’usage courant d’une manière qui bénéficie à l’ensemble de la classe.  Ces deux approches 
complémentaires offrent des balises utiles pour penser l’emploi des technologies en soutien à l’accessibilité. 
2. Les usages de la technologie à des fins inclusives 
La littérature distingue trois principaux usages inclusifs de la technologie, soit la communication, le soutien à 
l’apprentissage et l’enseignement à distance. 
2.1 La communication et l’accès à l’information 
Les technologies d’usage courant jouent un rôle connu de transmission et d’accès à l’information.  Dans leur 
propre pratique, des services de soutien aux étudiants en situation de handicap (SSEH) privilégient souvent 
l’usage du courriel, la complétion de formulaires à distancexvi et la mise en ligne d’informations en formats 
accessibles et/ou alternatifs (ex. : possibilité d’agrandir les polices, affichage simplifié de l’information, 
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contenus audiovisuels).  Toutefois, les SSEH sensibilisent et informent peu le reste de la communauté 
universitaire sur les façons d’améliorer l’accessibilité des autres sites web de l’établissement, qu’il s’agisse des 
pages d’information de l’université, de l’accès aux ressources de cours (plateformes WebCT/Moodle) ou de 
recherche bibliographique en ligne
xvii
.    
Sur le plan de l’accompagnement individuel des étudiants, de rares étudesxviii semblent confirmer que les 
étudiants postsecondaires présentant des troubles associés à la communication tirent profit de technologies 
d’usage courant, comme le courriel ou le clavardage, et de certaines technologies adaptées, comme un 
appareil portatif de prise de notes.  D’autres étudesxix soulignent aussi l’intérêt des « technologies 
participatives » (réseaux sociaux, listes de diffusion, babillards, archivage numérique) qui permettent 
l’interaction entre les étudiants, en situation de handicap ou non, de manière à favoriser l’expression des 
besoins, le partage de ressources éducatives et la création d’une communauté d’apprentissagexx. 
2.2 Le soutien à l’apprentissage en classe 
Le soutien à l’apprentissage en classe peut s’appuyer tant sur l’emploi de technologies adaptées, à usage 
individuel par l’étudiant présentant des besoins particuliers, que sur l’emploi par l’enseignant de 
technologies d’usage courant à l’attention du groupe entier. 
Plusieurs études documentent l’emploi de technologies adaptées en classe.  Elles confirment tout 
particulièrement l’utilité des outils visant l’amélioration des performances en lecture (rythme et 
compréhension), qui permettent à l’étudiant de faire un usage plus profitable des textesxxi.  Ces technologies 
incluent des logiciels d’agrandissement de caractères, des logiciels de conversion de textes en format audio, 
ainsi que des logiciels qui permettent de personnaliser un texte numérisé (signets, préférences d’affichage, 
coupures, notes, surlignage, etc.)
xxii.  Les études sont toutefois plus partagées sur les logiciels d’aide à 
l’écriture (dictée vocale, correction automatique), dont l’impact pédagogique demeure mal documenté et 
peut inclure autant des effets pervers, quand ils induisent la dépendance, que des apports bien réels, quand 
ils favorisent l’autoévaluation et l’autocorrectionxxiii.  Les chercheurs en tirent des conclusions vagues, se 
contentant de plaider pour un usage prudent et personnalisé
xxiv.  Enfin, c’est le mariage de technologies 
adaptées en classe (ex. : enregistreuse) et d’adaptation des évaluations (temps supplémentaire) qui semble 




Les chercheurs qui se situent dans la foulée de l’Universal Design privilégient le recours systématique aux 
technologies d’usage courant, sous-utilisées à l’heure actuelle.  Selon cette littérature, les SSEH devraient 
encourager les enseignants mettre systématiquement en ligne des documents complémentaires en format 
adapté sur les plateformes internet à leur disposition, comme Moodle et WebCT.  Cette pratique comblerait 
à faible coût une part non négligeable des besoins des étudiants présentant des troubles ou des difficultés 
d’apprentissage.  L’emploi opportun d’autres technologies communes aiderait aussi les étudiants à améliorer 
leurs interactions et présentations en classe (PowerPoint
xxvi
), à organiser leur temps (ex. : calendriers gratuits 
en ligne de Google, Hotmail ou Skoach
xxvii
) et leurs ressources éducatives (Dropbox, clef USB), et à 
développer leurs aptitudes grâce à des tests virtuels d’autoévaluation.  Des études récentes ont aussi montré 
que les étudiants eux-mêmes se tournent plus spontanément vers les technologies d’usage courant, y 
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compris des technologies récentes comme les appareils mobiles et les médias sociaux, pour optimiser leurs 
méthodes de travail
xxviii
. Dans cette perspective, le panier de service des universités devrait inclure une 
garantie d’accès à ces technologies d’usage courant (et certaines plus spécialisées) et à des formations 
favorisant leur utilisation optimale
xxix
. 
Enfin, plusieurs études promeuvent la tenue par l’étudiant d’un portfolio numérique personnel, ou e-
portfolio, c’est-à-dire le regroupement systématique et formalisé des documents et travaux (corrigés et 
annotés) qui témoignent de son cheminement académique.  Encadrée par un conseiller ou un tuteur, la 
tenue du portfolio aide l’étudiant à entretenir sa motivation, à jeter un regard rétrospectif sur son 
cheminement, à réactualiser ses objectifs et à témoigner de sa progression auprès de tiers (du milieu 
éducatif ou d’employeurs potentiels)xxx.   
2.3 L’enseignement à distance 
L’enseignement en ligne, dans un cadre de formation à distance ou en complément à l’enseignement 
régulier, offre un prolongement hors classe à la relation pédagogique
xxxi. Des technologies d’usage courant 
(forums, plateformes Moodle et WebCT) y facilitent la réussite de plusieurs catégories d’étudiants à besoins 
particuliers (situation de handicap, langue seconde, famille-étude).  Ces outils assouplissent l’organisation du 




Selon Shemesh et Heiman (2012)
xxxiii, les étudiants présentant des troubles d’apprentissage estiment profiter 
de ces modalités.  Ils en apprécient les avantages académiques (mode asynchrone qui ralentit le rythme et 
favorise la réflexivité, compléments d’information en formats variés, tutoriels), mais aussi la possibilité de 
participer à une communauté virtuelle (forums, cours à distance interactifs
xxxiv
, mises à jour). 
Alors que plusieurs décrivent le « succès étonnant » de l’apprentissage à distance pour la réussite d’étudiants 
en difficulté
xxxv, d’autres estiment que l’accessibilité des outils en ligne pourrait encore être améliorée.  
Certains obstacles découlent de la conception même des cours par les enseignants ou de l’emploi de 
formats textes mal adaptés – un problème technique éminemment solublexxxvi.  L’écologie numérique 
d’ensemble, formée des cours, du soutien en ligne et du réseau de connexion de l’établissement (on parle 
parfois de « campus virtuels ») commence tout juste à faire l’objet d’analyses d’accessibilité et de 
recommandations précises
xxxvii
.  Celles-ci portent sur les modalités d’apprentissage collaboratifxxxviii, la 
nécessité de formats diversifiés
xxxix
 pour les contenus et les évaluations, et l’exigence technique de modalités 
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3. Défis et pistes de solution 
L’une des limites de la littérature est la rareté des études portant spécifiquement sur l’aspect organisationnel 
de l’implantation de technologies à des fins inclusives au postsecondaire.  Plusieurs font toutefois état d’un 
besoin de formation des enseignants et des étudiants à l’usage des technologies, qu’il s’agisse de 
technologies adaptées ou d’usage courantxli.  Récemment, le courant de l’Universal Design a encore relevé la 
barre en la matière.  
Divers obstacles limitent un meilleur usage des technologies.  L’un est l’incomplétude des dispositifs 
techniques des universités : le respect des normes d’accessibilité des sites web demeure problématiquexlii 
(manque de légendes, polices inadéquates, usage de CAPTCHA
xliii
, etc.), tandis qu’une vitesse insuffisante de 
connexion et d’accès aux fichiers peut nuire à l’utilisateur.  Un autre obstacle est le faible usage des 
technologies par les enseignants, peu versés dans les modalités d’adaptation des notes de cours ou dans 
l’offre de contenu en format alternatif.  L’élaboration de politiques internes (comme, en Ontario, aux 
universités Ryerson ou de Toronto
xliv) ainsi que l’offre aux enseignants de formations ciblées (et de temps 
pour en tirer profit) favoriseraient la mise en place d’un environnement technologique accessible.  Informer 
les étudiants, par exemple en insérant la présentation du cadre technologique de l’établissement aux 
activités d’accueil, contribuerait aussi à cet objectif.  Ces activités de formation peuvent faire l’objet de 
partenariats entre établissements ou avec d’autres organismes. 
Un autre défi tient à la sélection des technologies les plus opportunes.  Quelques études
xlv
 montrent que des 
outils mal adaptés aux besoins et compétences des étudiants sont rapidement délaissés, quand ils n’ont pas 
carrément des effets négatifs sur la réussite.  La littérature appelle ainsi à plus de recherche empirique sur 
l’écologie d’utilisation, pour préciser les facteurs de réussite ou d’échec de la mise en place d’un outil 
technologique.  Le choix des technologies, comme on l’a vu, est envisagé de manières différentes et 
complémentaires.  Certains chercheurs plaident pour l’emploi de technologies adaptées aux besoins 
individuels de chacun, évalués à la pièce par des professionnels
xlvi.  D’autres, en phase avec l’Universal 
Design, jugent plus économique et opportun de promouvoir chez les enseignants l’usage adapté de 
technologies d’usage courant, qu’il s’agisse de platesformes de gestion de cours ou de documents en ligne 
sous des formats aisés à adapter, dans le but de créer un environnement d’emblée accessible qui réduise le 
volume des demandes particulières
xlvii
.  Des établissements ont adopté une politique de complémentarité 
entre ces deux approches
xlviii
. 
Quelle que soit l’approche retenue, il faut admettre que la littérature actuelle peine à offrir les 
méthodologies non biaisées
xlix
, les résultats généralisables
l
 et les consensus qui autoriseraient une prise de 
décision pleinement éclairée.  Les études considèrent rarement des facteurs pratiques
li
 comme le coût ou la 
facilité d’implantation des produits, et plusieurs portent sur des marques particulières (ex. : Kurzweil) plutôt 
que sur des catégories de technologies.  Les travaux futurs gagneraient aussi à porter sur des combinaisons 
d’aides technologiques, de technologies d’usage courant et de stratégies pédagogiques particulières, 
notamment dans un environnement UD.  Ils gagneraient enfin à affiner la composition des populations à 
l’étudelii et à tenir compte de l’évolution dans le temps des individus et de leurs besoins (une technologie 
donnée crée-t-elle une dépendance ou favorise-t-elle une autonomisation progressive ?).  Des travaux 
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suggèrent d’ailleurs des modèles pour bonifier la recherche empirique sur la population postsecondaire 
présentant des troubles ou des difficultés d’apprentissageliii. 
Bref, l’état actuel de la littérature, malgré l’enthousiasme qui s’en dégage parfois, devrait inciter les 
établissements à la prudence dans l’évaluation de leurs besoins technologiques, surtout dans le cas d’aides 
technologiques onéreuses.  Le réseau de recherche Adaptech a d’ailleurs mis en ligne un répertoire utile de 
« technologies gratuites ou peu coûteuses » destinées aux étudiants en situation de handicap
liv
. 
D’autres facteurs influencent la prise de décision.  Les inégalités interrégionales dans la diffusion des 
compétences numériques ou la qualité de l’accès internet en font partie, ainsi que les ressources financières 
disponibles.  Le coût imputé à l’étudiant doit aussi être pris en compte : inciter un étudiant à se munir d’une 
tablette, plutôt que de télécharger un logiciel gratuit, est un choix, et la versatilité des logiciels employés 
devient un facteur non négligeable.  Enfin, comme pour tout équipement informatique, l’évaluation du coût 
d’une technologie pour l’étudiant ou l’établissement doit aussi tenir compte non seulement du coût 
d’acquisition, mais aussi des coûts de formation, de mise à jour et de renouvellement des licences. 
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